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Rahmenanalyse und der Umgang mit Wissen 
Ein Versuch, das Konzept der Rahmenanalyse E. Goffmansfur die 
sozialwissenschafrliche Textanalyse nutzbar zu machen 
Es gehört - zumindest im deutschsprachigen Raum - zu den lebensweltlich vertrauten 
Vorstellungen, daß sie und er nicht nur eine ganze Menge über die Welt und sich 
selbst wissen, sondern daß man mit diesem Wissen in sehr unterschiedlicher Weise 
umgehen kannoNicht nur, daß man vieles erst mühsam lernen und verarbeiten muß und 
auch manches wieder vergißt; wichtiger ist, daß das verfügbare Wissen offensichtlich 
gestaltet und variiert werden kann, daß man es - um an die "Weisen der Welter- 
zeugung" ("ways of worldmaking") N. Goodmans (1990) anzuknüpfen - komponieren 
und dekomponieren, gewichten, ordnen, tilgen, ergänzen und deformieren kann. Auf 
eine einfache Formel gebracht: Menschen wissen nicht nur viel, sondern sie gehen mit 
diesem Wissen in vielfältiger Weise um. 
Diese Feststellung ist, wenn man den gegenwärtigen Stand der wissenssoziologisch 
orientierten Arbeiten aus dem Bereich qualitativer bzw. besser: rekonstruktiver Sozial- 
forschung überblickt, nicht so selbstverständlich, wie es die eigene lebensweltliche Er- 
fahrung nahelegt. Dem in den meisten Studien wird zwar dem Wissen der Akteure bei 
der gesellschaftlichen Konstruktion i h r  Wirklichkeiten ein zentraler Stellenwert einge- 
räumt; in der Forschungspraxis beschränkt man sich jedoch vornehmlich auf die Re- 
konstruktion der jeweils in Anspruch genommenen bzw. den jeweiligen Äußerungen 
und Handlungen zugrundeliegenden Wissensbestände. M.a.W. man beobachtet, was die 
Akteure in der jeweiligen Situation intentional bzw. latent gewußt haben könnten, und 
ist befriedigt, wenn man jene Wissensbestände - seien es Interpretationsschemata, Deu- 
tungsmuster, kognitive Landkarten, Scripis o.ä - »gefunden« hat, die die irn Text doku- 
mentierten Phänomene hinreichend plausibel machen. Ein paradoxer und durchaus häu- 
fig unerwünschter Nebeneffekt dieses Zuganges ist dem auch, daß die subjektiven Mo- 
mente, d.h. die diversen Formen der situativ praktischen Einflußnahrne und Gestaltung 
der Situation durch die handelnden Akteure, mit fortschreitender Analyse an Bedeutung 
verlieren. Zu Beginn benötigt man noch ihre Äußerungen, um den subjektiv gemeinten 
Sinn irgendwann verstehen zu können. Hat man erst einmal die zugrundeliegenden 
Wissensstrukturen »aufgedeckt«, wandeln sich die »subjektiven Faktoren« schnell zu 
nebensächlichen Derivaten (vgl. auch Reichertz 1988). 
Will man dieser Verführung nicht so schnell nachgeben, stößt man bei der Suche 
nach hilfreichen Alternativen über k m  oder lang auf die Arbeiten E. Goffmans und 
dabei insbesondere auf seine Rahmen-Analyse (1977; engl. 1974). Wie bei keinem an- 
deren Autor werden dort verschiedene Formen der situativen Transformation von Wis- 
108 Christian ~üders 
Sen zum Thema der Analyse gemacht. Allerdings ist diese wissenstheoretische Interpre- 
tation E. Goffmans und der Rahmen-Analyse erklärungsbedürftig, und zwar nicht nur, 
weil vielleicht die Gleichung von Rahmen = Wissen nicht überzeugt, sondern auch weil 
damit zu rechnen ist, daß die mittlerweile umfangreiche Goffman-Rezeption keines- 
wegs unisono diese Einschätzung der Rahmen-Analyse teilt. Was also zunächst notwen- 
dig wird, ist eine Reformulierung des Goffmanschen Rahrnenkonzeptes unter einer wis- 
senstheoretischen Perspektive (1). Eine kune Vorstellung des Projektkontextes, dem 
sich diese Überlegungen verdanken, folgt im zweiten Abschnitt (2). Da E. Goffman 
selbst keine Methodologie der Rahmenanalyse vorgelegt hat, wird es notwendig, zu- 
mindest ansatzweise entsprechende Festlegungen zu treffen (3). Ein empirisches Bei- 
spiel (4) und die Notierung einiger offener Fragen (5) schließen diesen Versuch, sich 
einer abseits der etablierten Pfade liegenden Fragestellung empirisch zu nähern, ab. 
Mit Rahmen ("frarnes") bezeichnet E. Goffman im Anschluß an W. James, A. Schütz 
und G. Bateson kulturell vermittelte Interpretationsmuster, rnit deren Hilfe Akteure Ge- 
genständen, Ereignissen, Handlungen und Situationen Sinn verleihen: 
"Ich gehe davon aus, daß Menschen, die sich gerade in einer Situation befmden, vor der Frage stehen: 
Was geht hier eigentlich vor? Ob sie nun ausdrücklich gestellt wird. wenn Venvimmg und Zwei Y herrschen, oder stillschweigend, wenn normale Gewißheit besteht - die Frage wird gestellt, und die Ant- 
wort ergibt sich daraus, wie die Menschen weiter in der Sache vorgehen. ..... 
Ich gehe davon aus, daß wir gemäß gewissen Organisationsprinzipien für Ereignisse - zumindest 
für soziale - und für unsere persönliche Anteilnahme an ihnen Defmitionen einer Situation aufstellen; 
diese Elemente, soweit mir ihre Herausarbeihmg geliigi. nenne ich »Rahmen«. ... Mein Ausdruck 
»Rahmen-Analyse* ist eine Kunformel für die entsprechende Analyse der Organisation der Erfahnmg" 
(Goffman 1977: 16 und 19). 
Mit Hilfe von Rahmen verleihen Subjekte Ereignissen und Gegenständen Sinn, machen 
sie zu Momenten individueller und kollektiver Erfahrung. "Organisation der Erfahrung" 
ist deshalb nur eine andere Formulierung dafür, daß unser Wissen über die Welt und 
uns selbst im wesentlichen aus strukturierenden Rahmen besteht. Umgekehrt gilt, da6 
Ereignisse, Gegenstände und Situationen überhaupt nur zu Objekten des Wissens wer- 
den können, also gewußt werden können, wenn sie gerahmt sind, mithin rnit Sinn ver- 
sehen sind. Grundlegend sind dabei die sogenannten "primären Rahmen" ("primq fra- 
meworks"; Goffman 1977: 31 ff.). Primär werden diese Rahmen von E. Goffman ge- 
nannt, "weil die Anwendung eines solchen Rahmens oder einer solchen Sichtweise von 
den Betroffenen so gesehen wird, daß sie nicht auf eine vorhergehende oder ~ursprüng- 
liche« Deutung zurückgreift; ein primärer Rahmen wird eben so gesehen, da8 er einen 
sonst sinnlosen Aspekt der Szene zu etwas Sinnvollem macht" (Goffman 1977: 31). 
Diese interessieren in der Rahmen-Analyse jedoch nicht als solche. Stattdessen dreht 
sich in diesem Buch alles um die Frage nach den verschiedenen Formen der situativen 
Transformation von Rahmen im Alltag. E. Goffman entwickelt dabei keine formale Ty- 
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pologie, sondern bietet ein im Detail kaum mehr überschaubares Panoptikum an Situa- 
tionen und der in ihnen jeweils praktizierten Rahmungsmethoden an. Dem geht die Be- 
obachtung voran, "daß wir (und viele) fähig und geneigt sind, konkrete, wirkliche Vor- 
gänge - die für sich schon sinnvoll sind - als Ausgangsrnaterial für Transformationen 
zu benutzen: Spaß, Täuschung. Experiment, Probe, Traum, Phantasie, Ritual, Demon- 
stration, Analyse und milde Gabe" (Goffman 1977: 602). Im Zentrum der Rahmenana- 
lyse steht deshalb immer auch die Frage, wie es möglich ist, daß eine für sich bereits 
sinnvolle Situation als eine andere bzw. da6 etwas für sich bereits sinnvolles als etwas 
anderes wahrgenommen werden kann, und was herauskommt, ist die Beschreibung un- 
gezählter Varianten der Modulation, der Täuschung, der theaterförmigen Inszeniemg, 
des Ausbruchs aus momentan verbindlichen Rahmungen, des Rahmenirrhuns etc. (vgl. 
Goffman 1977). 
Dies alles würde vermutlich vertrauter klingen und wäre leichter anschlußfähig an 
die bekannten Theorien der Gegenstands- und Bedeutungskonstitution (z.B. von G. H. 
Mead, A. Schütz, P. Berger, Th. Luckrnann, A. N. Leont'ev u.a.), würde nicht die Rah- 
menrnetapher dabei eine so zentrale Rolle spielen. Dem die zunächst auf der Hand lie- 
gende Analogie zum Bilderrahmen betont ja nicht nur die Differenz zwischen Bild und 
Rahmen, sondern läßt Rahmen als etwas erscheinen, das den Bildern äußerlich ist und 
diese nur umgrenzt. Damit wird zwar nachvollziehbar, daß sich je nach Rahmung die 
Bedeutung des Inhalts ändert; zugleich scheint jedoch der Inhalt (2.B. eines Bildes) 
auch völlig unabhängig von Rahmen existieren zu können. Genau an dieser Stelle führt 
die Metapher des Rahmens in die Irre. Entkommen kann man diesen Schwierigkeiten, 
indem man zunächst einen Blick in das Englisch-Lexikon wirft.' Dem offensichtlich 
läf3t sich »frame« nicht nur mit »Rahmen« im Sinne des Bilder- bzw. Strick- oder 
Webrahmens übersetzen, sondern ebenso im Sinne von »Gerüst«. »Gestalt«, »Figur«, 
»Verfassung«, »Zustand<< u.ä. Deutlicher als der Rahmen-Begriff verweisen diese Über- 
setzungen auf die gegenstandskonstituierende Funktion von Rahmen. Daß damit ein 
wesentliches Moment des Goffmanschen Verständnisses von Rahmen getroffen wird, 
wird in der Rahmen-Analyse exemplarisch an den schon erwähnten "primären Rahmen" 
sichtbar. So belegt die auch oben zitierte Definition "primärer Rahmen" (vgl. Goffman 
1977: 31 ff.), daß Rahmen weniger als äußerliche Umgrenzungen von Inhalten zu ver- 
stehen sind, sondern als sinn- bzw. bedeutungskonstituierende Interpretationsschernata 
(vgl. Eberle 1991: 169 f.). Die Transformation von Rahmen kann man sich dement- 
sprechend als Variation, Ergänzung, Entfernen, Austausch und Aufschichtung einzelner 
Elemente oder kompletter unterschiedlicher gegenstandskonstituierender "Bezugssy- 
steme" ("frames of reference"; Goffman 1977: 50) vorstellen. 
Dabei muß zugestanden werden, daß schon diese Interpretation der Rahmen-Analyse 
nicht überall auf Zustimmung stoßen würde. Die vor allem in den USA breit geführte 
Debatte, ob denn E. Goffman nun ein Stnikturalist und damit ein Verräter des Symboli- 
schen Interaktionismus, ein Semiotiker, ein Phänomenologe, ein Existentialist, ein 
1 Den Hinweis auf diesen zunächst ~mkonventionellen, gar nicht abstrakt-systanatisch-the0retW:chen 
Ausweg verdanke ich Jo Reich-. 
Nachfolger Durkheims oder etwas ganz eigenständiges ist, macht deutlich, daß man 
hier keineswegs mit Eindeutigkeiten rechnen darf. Dementsprechend kontrovers ist 
auch die Einschätzung, ob es sich bei Rahmen primär um statische "frozen forms" 
(DenzinKelier 1981: 59) bzw. um Momente eines "preexisting System of rules" (Gonos 
1977: 860) handelt, die keinerlei Raum für die individuelle Gestaltung, Improvisation 
und Spontaneität lassen (vgl. Sharron 1981). oder ob sie vielmehr als interpretationsbe- 
dürftige Muster zu verstehen sind (vgl. Lenz 1991). Doch sollen diese Debatten hier 
nicht noch einmal aufgerollt werden, zumal mit der wissenstheoretischen Reformu- 
lierung des Rahmenkonzeptes bereits ein Standpunkt bezogen wurde. Wichtiger für 
eine an empirischen Analysen interessierte Perspektive ist, vor dem,  wenn man - wie 
hier - den Umgang mit Wissen nicht teilnehmend beobachten kann und ihn deshalb auf 
der Basis von offenen Interviews rekonstruieren möchte, daß der Anschluß an E. 
Goffman vor allem in methodologischer Hinsicht einige Schwierigkeiten bereitet. 
Denn die Rahmen-Analyse - wie im übrigen auch alle anderen Bücher E. Goffmans 
- enthält zwar zahlreiche aus dem Leben gegriffene anschauliche Illustrationen für das 
jeweils theoretisch Gemeinte; es fällt jedoch schwer, das Goffmansche Vorgehen als 
ein im strikten Sinne methodisches zu bezeichnen. Nicht nur, daß E. Goffman Zeit sei- 
nes Lebens wenig Interesse für methodologische Fragen und Debatten über die Qualität 
von Daten, die Systematik der Erhebung, die Validität der Analyse und ähnlichem auf- 
bringen konnte; folgenreicher ist, daß es auch dem gründlichsten Leser nicht gelingen 
dürfte, so etwas wie eine Methodologie oder Systematik des methodischen Vorgehens 
der Rahmen-Analyse aus seinen Schriften herauszufiltern. Es gibt nicht wenige, die 
darüber im Lauf der Zeit verzweifelten und sich von E. Goffman abwandten (z.B. 
Sharrock 1976). Und selbst methodologisch flexiblere Sympathisanten - wie z.B. J. 
Verhoeven (1985), Th. Eberle (1991: 166). R. Williams (1988) - kommen nicht umhin, 
E. Goffmans methodisches Vorgehen - etwas euphemistisch - als "unorthodox" 
(Verhoeven 1985: 95) einzustufen: 
"a conception consisting essentially of a quite radical version of unsystematic naturaiistic observation 
(...), starched with a crypto-comparative method which in its search for typifications rather than facts, 
clarifying depictions rather than more formal evidence or proof, waggishly utilues rigorous and quanti- 
fied reports on an equal footing with the mcst transient of cultural trivia" UaryPavis 1976: 920). 
E. Goffman selbst hatte für derartige Einwände zwar Verständnis übrig, im Kern nahm 
er sie jedoch nicht besonders ernst. So betont er schon in einer früheren Veröffentli- 
chung, daß 
"sicherlich viele dieser Daten von zweifeihaftem Wert (sind), und auch meine Interpretationen - 
zumindest einige - mögen fragwüdig sein, aber ich möchte meinen, da6 ein tastender und vielleicht 
großzugiger spekulativer Ansatz zur Erforschung eines fundamentalen Verhaltensbereichs besser ist als 
totale Blindheit ihm gegenüber" (Goffman 1971: 16). 
Und auch in der Rahmen-Analyse gibt er offen den unsystematischen Charakter seiner 
Daten zu - "eine Karikatur einer systematischen Auswahl" (1977: 24): Sie seien einfach 
leicht zur Hand, jedem zugänglich und liefern so etwas wie einen gemeinsamen 
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Erfahrungsschatz zwischen Autor und Leser (1977: 25). Und seine Ordnungsbemü- 
hungen schließlich bezeichnet er schlicht als "clurnsy typologies" (1981 a: 67). 
Vor diesem Hintergrund ist es nicht mehr überraschend, da6 die Arbeiten E. Goff- 
mans auch nur bedingt hilfreich sind, wenn das Rahmen-Konzept für die Analyse von 
Interviews und anderen Formen von Gesprächen eingesetzt werden soll. Zwar widmete 
E. Goffman der Rahmen-Analyse des Gesprächs ein eigenes Kapitel (1977: 531 ff) und 
in "Forms of Talk" (1981 b), Goffmans letztem Buch, einer Sammlung von Aufsätzen, 
spielt die Analyse verschiedener Formen sprachlicher Interaktion eine zentrale Rolle; 
doch gemessen an den hierzulande mittlerweile etablierten Formen der Interview- und 
Gesprächsanalyse kann man dabei nicht von einer ausgearbeiteten Methodologie spre- 
chen (vgl. für die Konversationsanalyse: Bergmann 1991). M.a.W.: Wer sich bei E. 
Goffman Konzepte für die empirische Analyse ausleiht, sollte sich methodologisch 
nicht allzu sehr auf ihn verlassen. Was damit notwendig wird, ist die Ausformulierung 
einer eigenen Methodologie der Rahmen-Analyse. Dies wiederum ist kaum abstrakt, 
gleichsam am grünen Tisch sinnvoll zu leisten, sondern nur im Kontext konkreter For- 
schungsfragestellungen und Forschungsmaterialien. 
Hintergrund der Beschäftigung mit der Rahmen-Analyse war eine von der DFG geför- 
derte empirische Studie über den Umgang mitpädagogzkchem Wissen im Alltag (vgl. 
Lüders 1993 b; 1994 ab).' Aus Gründen der Zugänglichkeit. Überschaubarkeit und 
Vergleichbarkeit der Themen und Kontexte konzentrierte sich die Studie auf den elterli- 
chen Umgang mit pädagogischem Wissen in zwei ausgewählten Konstellationen, näm- 
lich einmal der Einschulung und zum anderen dem Problem der Tagesbetreuung von 
noch nicht dreijährigen Kindern. 
Im Zentnun der Studie stand zunächst der Themenkomplex Einschulung. So wurden 
in der Zeit von Mai 1991 bis März 1992 insgesamt 15 Eltern, vorwiegend Mütter, zu 
drei verschiedenen Zeitpunkten, und zwar ein halbes Jahr vor der Einschulung im 
Herbst 1991, ein Monat nach der Einschulung und zum ersten Zwischenzeugnis, in of- 
fenen Interviews über ihre Erfahrungen mit der Einschulung ihres Kindes befragt. Nur 
in drei Ausnahmefällen konnten nur zwei Interviews geführt werden. Gleichsam als 
thematische Kontrastfolie zu der Situation Einschulung wurden im Winter 1992 und 
Frühjahr 1993 fünf Interviews mit Müttern von noch nicht dreijährigen Kindern zum 
Problem der Tagesbetreuung geführt. Im Durchschnitt dauerten die Gespräche jeweils 
etwa 90 Minuten. Thematisch lag der Schwerpunkt der Interviews auf den elterlichen 
Erfahrungen im Umgang mit ihren Kindern: Die Eltern sollten berichten, was sich 
jeweils ereignete und wie sie damit jeweils umgingen. Da im Zentrum der Analyse die 
Frage stand, ob, und wenn ja. in welcher Weise, Eltern, wenn sie über den Umgang 
2 In vierlei Weise hilfreich zur Seite gestanden sind dabei U. Füchsle, R Keller, Y. Lüders, A. Poferl und 
G. Schmöller. Ihnen, wie auch J. Reichertz, J. Kade und H.-E. Tenorih verdankt die Studie mehr, als hier 
im Detail ausgewiesen werden kann. 
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mit ihren Kindern sprechen, pädagogisches Wissen verwenden, waren die Inter- 
viewerinnen und Interviewer angehalten, elterliche Erzählungen über den Umgang mit 
ihren Kindern und die familiale Praxis anzuregen, nicht jedoch von sich aus pädagogi- 
sche Einstellungen und Prinzipien abzufragen.3 
Eingebettet war diese Studie in zwei Forschungskontexte: Zum einen verstand sie 
sich als ein Versuch, zumindest ansatzweise zwei unerledigte Aufgaben der jüngeren 
Verwendungsforschung anzugehen (vgl. Beck/Bonß 1991; Lüders 1993). Dem während 
diese sich vornehmlich auf die Verwendung sozialwissenschaftlichen Wissens in der 
Politik, der Administration und den Professionen konzentrierte, spielte der Umgang mit 
Wissen im Alltag abgesehen von zwei Ausnahmen keine Rolle.4 Darüber hinaus wurde 
mit der Konzentration auf sozialwissenschafrliches Wissen zwar ein zentraler Aspekt 
moderner Gesellschaften zum Gegenstand der Analyse gemacht (vgl. StehrEricson 
1992); offen mußte jedoch bleiben, ob und inwiefern sich bei stärker inhaltlich be- 
stimmten Wissensfomen, also z.B. zwischen soziologischem, psychologischem, päd- 
agogischem und erziehungswissenschaftlichem Wissen, Unterschiede im Umgang mit 
Wissen beobachten lassen. Zum anderen galt es im Horizont einer ganzen Reihe von 
kulturkntischen Zeitdiagnosen, die wiederholt eine tiefgreifende Pädagogisierung der 
Lebenswelt behaupteten (vgl. z.B. Beck-Gernsheim 1985; 1989: 109 ff.; 1990 a/b; 
Büchner 1985: 8 ff.), endlich einmal die empirische Frage zu stellen, wie im farnilialen 
Alltag mit pädagogkchem Wissen umgegangen wird. 
Selbstverständlich hätten im Prinzip vor dem Hintergrund der jüngeren Beiträge im 
Kontext rekonstniktiver Sozialforschung auch andere Konzepte - wie vor allem das 
Deutungsmusterkonzept (vgl. Lüders 1991) - herangezogen werden können.' Es gab 
jedoch zwei Gründe, warum dies hier nicht geschah und statt dessen das bislang in der 
empirischen Forschung wenig erprobte Rahmen-Konzept vorgezogen wurde: Zum einen 
zielen die meisten vorliegenden Konzepte auf die Rekonstruktion der jeweiligen Fall- 
struktur - etwa einer Person, einer Familie 0.ä.. Demgegenüber liegt das Augenmerk 
der vorliegenden Studie mehr auf der mikrologischen Analyse der Vielschichtigkeit der 
in Gesprächen in Anspruch genommenen Interpretationsschemata. Es geht nicht um die 
Rekonstruktion der zugrundeliegenden generativen Fallstruktur im Sinne eines Hand- 
lungs- oder Deutungsmusters, sondern um das Aufspüren der im Alltag vielfach frag- 
3 Zur Zusammensetzung der befragten Eltern, dem methodischen Vorgehen und den dabei gemachtai 
Erfahrungen vgl. ausführlich: Lüden 1993 b; 1994 b, Kap. 3. 
4 Neben der im Kontext des DFG-Schwerprogrammes »Verwendungszusammenhiänge sozialwissenschaft- 
licher Ergebnisse« entstandenen Untersuchung von E Straus, R. H6fer und W. Gmiir (1988) ist hier vor 
allem das küizlich in München abgeschlossene Rojekt »Verwendung psychologischen Wissens - 
Ehemalige Psychiatriepatienten rekonstruieren ihre Biographie nach einer psychotherapeutischen 
Behandlung* zu nennen (vgl. dazu Keller 1994; Kühnlein 1992 ab; MuWÜhnlein 1991.1992, 1993; 
Mutz/J3onsn<ühniein/Keller 1991). 
5 Vgl. h i m  auch die in Fußnote 4 schon erwähnte, thematisch verwandte Studie »Verwendung 
psychologischen Wissens* von G. Mutz, I. Kühnlein und R. Keller, in der das Deutungsmusterkonzept 
eine zentrale Rolle spielt. 
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mentierten und häufig nur schattenhaft sichtbaren Wissensbestände. Zum anderen ent- 
hält die Goffmansche Rahmen-Analyse mit den Konzepten »keys and keyingse (Mo- 
duln und Modulationen; vgl. Goffman 1977: 52 ff.) bzw. »designs and fabrications«, 
die etwas unglücklich mit den Begriffen »Pläne und Täuschungsmanöver« übersetzt 
wurden (vgl. Goff man 1977: 176 ff .), zwei erste, wenn auch im Zusammenhang dieser 
Studie nur bediigt tragfähige Ansätze zur Analyse des Umgangs mit Wissen im Sinne 
der Variation kulturell verfügbarer Interpretationsschemata - ein Aspekt. der bei Deu- 
tungsmusteranalysen weitgehend unter den Tisch fällt. 
Für diese in konzeptioneller Hinsicht sich abzeichnenden Vorteile des Rahmen-Kon- 
zeptes ist jedoch zunächst einer hoher Preis zu entrichten. Da es bislang keine ausgear- 
beitete Methodologie der Rahmen-Analyse gibt und sich auch jene Studien, die mit 
dem Goffmanschen Rahmen-Konzept arbeiten, in methodologischen Fragen auffallend 
zurückhalten, stellt sich jedem Interessierten unvermeidlich die Frage: Wie analysiert 
man denn Rahmen und wie geht man dabei vor? 
Darüber hinaus waren im vorliegenden Fall noch zwei weitere Probleme zu lösen. 
Denn zur Beantwortung der Forschungsfrage nach dem elterlichen Umgang mit päd- 
agogischem Wissen bzw. Rahmen konnte man sich nicht mit der empirischen Rekon- 
struktion der in einer Situation in irgendeiner Weise relevanten Rahmen begnügen, 
- da erstens die Fragestellung voraussetzte, da6 pädagogisches Wissen als eine 
eigenständige Wissensform heuristisch beschreib- und d.h. auch gegenüber anderen 
Wissensformen abgrenz- und im alltagsnahen Gesprächen mit Eltern empirisch 
rekonstruierbar ist. Im Rückgriff auf die pädagogischen Schriften F. Schleiermachers 
(1983). der als erster die moderne Erfahrung des Aufbrechens der sozialen Ordnun- 
gen zum Dreh- und Angelpunkt einer Theorie der Erziehung machte (vgl. Winkler 
1989). lassen sich pädagogische Rahmen - vor dem Hintergrund des Projektkon- 
textes - wie folgt kennzeichnen: Sie deuten soziale Beziehungen als Generationen- 
verhältnisse und stellen in diesem Kontext einen thematischen Zusammenhang 
zwischen (a) den Erwartungen bzw. Ansprüchen der älteren Generation - hier also 
den Eltern -, die gegenüber der jüngeren Generation - also den Kindern - geltend ge- 
macht werden, (b) dem Handeln der Erwachsenen gegenüber den Kindern - wobei 
»Handeln« hier in einem weiten Sinne verstanden wird. also auch im Sinne von Re- 
flexion und Entscheidung - und (C) den möglichen bzw. bisher erzielten 
»Resultaten« her. M.a.W.: Pädagogische Rahmungen begreifen kindliche und 
jugendliche Situationen als von Erwachsenen gestaltete Aneignungsverhältnisse, 
wobei es vor allem um das (Spannungs-)Verhältnis zwischen den darin erhobenen 
Ansprüchen der Erwachsenen gegenüber Kindern und Jugendlichen, den zur 
Verfügung stehenden bzw. genutzten Praxisformen, Ressourcen und Kompetenzen 
aller Beteiligten und den intendierten wie nicht-intendierten Effekten geht. Themati- 
scher Zusammenhang heißt dabei, da6 diese Aspekte aufeinander bezogen werden, 
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daJ3 aber offen bleibt, in welcher Weise dieser Bezug - 2.B. als normativer, funktio- 
naler, intentionaler, empirischer etc. - begriffen wird.6 
- Darüber hinaus machte es zweitens der Analysefocus »elterlicher Umgang mit päd- 
agogischem Wissen« notwendig, sich der Frage zu stellen, wie die in den Interviews 
mit den Eltern dokumentierten Formen des Umgangs mit pädagogischem Wissen 
empirisch zugänglich gemacht werden können. Hilfreiche Anregungen zur metho- 
dologischen Bearbeitung dieses Problems lieferte das vor allem in Konstanz ent- 
wickelte Konzept der "kommunikativen GattungenM?»Kommunikative Gattungen« 
können dabei "als gesellschaftlich verfestigte und intersubjektiv mehr oder minder 
verbindliche Vorprägungen kommunikativer Vorgänge angesehen werden" (Luck- 
mann 1984: 59): 
"Das Gemeinsame an der Biensttuktur der verschiedenen kommunikativen Gattungen besteht 
darin. daß im Unterschied zu »spontanen« kommunikativen Handlungen für den Handelnden vor- 
gefertigte kommunikative ~es&uster vorliegen ... Die ~innenstn;ktur einer Gattung besteht .. 
aus Gesamtmustern recht verschiedenartiger Elemente, die mit verschiedenartiger Verbindlichkeit 
festgelegt sind: Worte und Phrasen, ~ e s i e g i s t e r ,  Formeln und formularische~löcke, rhetorische 
Figuren und Tropen, Stilmittel wie Metrik, Reimschemata, Listen, Oppositionen rrsw., Lautmelodien, 
spezifische Regelungen der Dialogizität wie Redezugbestimmungen, Reparaturstrategien und 
Festlegungen von Themen oder jedenfalls Themenbereichen" (Luclanann 1986: 204). 
Im Hinblick auf die Frage nach dem Umgang mit pädagogischem Wissen würde 
dies bedeuten, daJ3 die Kommunikation über Erziehung im Alltag gesellschaftlich 
verfügbaren Fomaten folgt? Als milieuspezifisch variierende, im Prinzip aber 
gesellschaftlich zugängliche Muster der Kommunikation sind diese Formate als sedi- 
mentierte und bewährte »Lösungen« der Verständigung über Fragen der Erziehung 
6 Es ist hier nicht der Ort, die mit diesem Verständnis pädagogischen Wissens einhergehenden Fragen im 
Detail zu diskutieren (vgl. ausfiihrlich: Lüders 1994 b, Kap. 2; allgemein zur kategorialen Beschreibung 
dieser Wissensform: Oelkers/renorth 1993). Wichtig ist jedoch, da6 hier keine Theorie pädagogischen 
Wissens formuliert werden soll. sondern eine die Inteipretation von Interviewtexten mit Eltem auf- 
merksamkeitsleitende Heuristik. die selbstverständlich offen ist gegenüber divergenten Erfahrungen. 
7 Vgl. h i e m  Luckmann 1986; 1988; Luckmanrneppler 1992; Keppler/Luchann 1989; Keppler 1987, 
1988, Bergmann 1987 und vor allem die Arbeitspapieie aus dem von J. Bergmann und Th. Luckmann 
initiierten Projekt »Moral - Formen der kommunikativen Konsüuktion von Moral. Gattungsfamiiien der 
moralischen Kommunikation in informellen, institutionellen und massenmedialen Kontexten«. 
8 Bewußt wird hier darauf wlzichtet, das Reden über Eiziehung als eine eigene Gattung zu 
konzeptuaiiiieren. Der hier verwendete und im Anspruch vonichtigere Begriff des Formats resultiert vor 
allem aus der Beobachtung, daß die Kommunikation über Eniehung im Alltag weder einer kommunika- 
tiven Gattung - im S i e  Th. Luckmanns - d e n  ist noch - soweit zu sehen und ähnlich der Ver- 
mittlung von Weisheit (vgl. LwkmannKeppler 1992: 202) - einem eindeutigem Muster folgt. Darüber 
hinaus eneugt das Gattungskmpt Ordnungs-und Erklänmgsenvartungen, diem.E. nicht eingelöst wer- 
den können. Z.B. suggeriert das Konzept unter der Hand, da6 es möglich sei, den »kommunikativen 
Haushalt* einer Gesellschaft vollständig und ordentlich-systematisch gegliedert zu beschreiben. Ähnliches 
gilt für die Frage nach der Universalität von Gattungen (vgl. Luckmann 1988). 
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zu verstehen. In ihnen werden die Ereignisse im Umgang mit Kindern, die damit 
verbundenen Kontingenzen, Paradoxien und Rätselhaftigkeiten typisiert, als sinnvoll 
zusammenhängend strukturiert, zeitlich geordnet und zurechnungs- und mitteilungs- 
fähig gemacht. 
Einher geht mit der Verwendung pädagogischer Rahmen ein doppeltes reflexives 
Verhältnis: Zum einen auf der Ebene der berichteten Erfahrungen, auf der Ereignisse 
und Gegenstände in einer bestimmten Weise thematisch in Beziehung gesetzt 
werden bzw. als pädagogisch »sinnvoll« gerahmt werden. Zum anderen im Hinblick 
auf das Verhältnis von Erzählung und Situation: Gerade weil man nicht in jeder Si- 
tuation über pädagogische Themen sprechen kann, ermöglichen erst entsprechende 
Situationsrahmungen das Reden über Erziehung, wie umgekehrt dieses entspre- 
chende Situationen erst konstituiert. In diesem Sinne lassen sich die Interviewtran- 
skriptionen als Dokumente von Situationen lesen, in denen mit - unter anderem - 
pädagogischem Wissen in einer nicht zufälligen Weise umgegangen wurde. 
Vor diesem Hintergmnd läßt sich das methodische Vorgehen bei der Interpretation der 
Interviewtranskriptionen etwas vereinfacht wie folgt beschreiben: Mit der Heuristik 
pädagogischen Wissens im Rücken werden die Interviews sequentiell nach jenen Mo- 
menten durchforstet, die einzeln oder in ihrem thematischen Zusammenhang als 
Aspekte pädagogischen Wissens ausgewiesen wurden (zur Begründung für das sequen- 
tielle Vorgehen vgl. generell Soeff ner 1989 und Soeff ner/Hiizler 1994). Formallogisch 
läßt sich diese Form der Interpretation von einer Regel - hier der Heuristik päd- 
agogischen Wissens - und dem Resultat - hier dem Protokoll des im Interview 
stattgefundenen Umgangs mit Wissen - auf den Fall im Sinne von Ch. S. Peirce als 
"eine Hypothese machen" (1991: 231) oder besser noch: als "figurative Schließung" 
(Reichertz 1991: 22 im Anschluß an Peirce) beschreiben. Zugleich werden mit der 
"figurativen Schließung" eines Interviewausschnittes als »pädagogisch gerahmt« 
vorläufg jene Passagen ausgewählt und eingegrenzt, die primärer Gegenstand der Ana- 
lyse sind. Die auf diese Weise ausgewählten Sequenzen werden als Dokumente des 
Umgangs mit pädagogischen Wissen gelesen, wobei zunächst die jeweils in Anspmch 
genommenen pädagogischen Wissensbestände bzw. Rahmen rekonstruiert und in ihrer 
inneren Struktur typologisch beschrieben werden. In einem weiteren Schritt gilt es 
dann, die jeweils praktizierten Formen des Umgangs mit diesen Rahmen empirisch zu 
erfassen. Im Mittelpunkt des rekonstmierenden Interesses steht dabei u.a., mit Hilfe 
welcher inhaltlichen Indikatoren und formalen Mittel das Generationenverhältnis 
konstituiert wird, wie in der Kommunikation Ziele, Aktivitäten und Effekte thematisch 
werden und den Beteiligten jeweils zugerechnet werden, wie die inhaltlichen Zusam- 
menhänge zwischen diesen Momenten pädagogischen Wissens hergestellt werden, und 
wie die Inanspruchnahme, der Bmch bzw. das Verlassen pädagogischer Rahmungen 
in der Interviewsituation jeweils indiziert wird. 
Weil das alles noch recht abstrakt klingt, soll im folgenden an einem Interviewaus- 
schnitt das Vorgehen - soweit möglich - dargestellt werden. Der Ausschnitt stammt aus 
dem ersten Interview mit Frau Amann vom Mai 1991, also etwa ein halbes Jahr bevor 
im Herbst ihr Sohn Thomas eingeschult wurde? 
//Mhm. Also er war bis ieW1 im Kinderlcarten 
[fragend] 
Ja, der is drei Jahre in Kindergarten gangen, 
weil der ist im Februar geboren, der Thomas, 
mhm 
und die machen ja dann im Kindergarten auch a 
bißl so Vorschule mit (.) und ansonsten, also 
ich muß sagen, ich hab ihn net besonders vorbe- 
reitet auf die Schule, weil er is sowieso ein 
unheimlich wißbegieriges Kerlchen, also was an 
Fragen da is, das hab ich ihm beantwortet. Er 
rechnet furchtbar in der Gegend umeinander, 
mhm 
und so [lacht]. Und versucht auch a bissi zu 
schreiben, aber also ich hab des net extrem 
gefördert, weil ich mir gedacht hab, am Schluß 
langweilt er sich nur entsetzlich dann, wenn er 
hinkommt und denkt sich, ach. des kann ich ja 
schon alles. Und irgendwo verliert er dann den 
Faden. 
Nach einer längeren Erzählung zu Beginn des Interviews mit Frau Amann, in der sie 
über ihre Erfahrungen bei der Einschreibung und ihre Enttäuschung darüber berichtet, 
daß ihr Sohn dabei kaum miteinbezogen wurde, führt die Interviewerin ein neues 
Thema ein. Vor dem Hintergmnd, daß Frau A~MM zuvor kurz erwähnte, daß die In- 
formationen zur Einschreibung ihr in Form eines Aushanges im Kindergarten zugäng- 
lich gemacht wurden, möchte sie nun von Frau Amann eine Bestätigung für die nahe- 
liegende Vermutung, daß der Sohn Thomas bis zum Zeitpunkt des Interviews den Kin- 
9 Das Zitat findet sich in der Originaltranslaiptim des ersten Interviews mit Frau Amann auf der Seite 3, 
Zeile 19 bis Zeile 34. Bedingt durch eine anders geartete Formatierung stimmen die Zeilenumbrüche 
nicht mit der Originaltransl&ption übernin. 
Der Transkription lagen folgende Regeln zugrunde: 
I1 Interviewer 
I2 Interviewerin 
M Mutter 
(.) K m  Pause, Verzögerung 
(?) kune unverständliche Passage 
// // gleichzeitiges Sprechen 
I 1 Geräusche, z.B. Lachen, Husten, Kommentiemgen mit Bezug auf die vorangehenden 
Hervorhebungen im Text. Alle Namen wurden anonymisiH 
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dergarten besuchte. Bedeutsam - unter der Perspektive des Umgangs mit pädagogi- 
schem Wissen - ist die gewählte Formulierung der Interviewerin. Die Art und Weise, 
wie die Frage vorgetragen wird, zielt auf den ersten Blick auf eine Sachverhaltsfest- 
steliung. ~ a b e i  wird explizit nur auf den Sohn, den Zeitraum ("bis jetzt") und den Ort 
- also den Kindergarten - Bezug genommen. Weder wird nach den Eltern oder anderen 
handelnden Akteuren noch nach Begründungen oder Ursachen gefragt. Aus der Per- 
spektive dieser im engen Sinne wörtlichen Lesart wäre somit zunächst festzuhalten, daß 
bei dieser Frage pädagogische Rahmen keine Rolle spielen. Erst wenn man die zusätz- 
lichen Annahmen einführt. daß ein Kind nicht ohne den Willen und eine Entscheidung 
der Eltern den Kindergarten besuchen kann und daß die Erwähnung des Kindergartens 
immer auch ein Verweis auf eine pädagogische Institution par excellence darstellt, 
könnte man sagen, daß in der Frage der Interviewerin zumindest indirekt das Genera- 
tionsverhaltnis nach den vorangegangen Äußerungen der Mutter erneut zum Thema ge- 
macht und mit der Erwähnung des Kindergartens die Aufmerksamkeit auf letztendlich 
pädagogische Fragen gelenkt wird. Schon diese indirekten Hinweise auf mögliche päd- 
agogische Rahmungen reichen aus, um die Sequenz für die weitere Interpretation inter- 
essant erscheinen zu lassen. 
Aufschlußreich ist nun die Antwort der Mutter. Frau Amann bestätigt zunächst die 
Vermutung der Interviewerin. Ihr Sohn habe drei Jahre den ~inder~artenbesucht, "weil 
der is im Februar geboren, der Thomas" (Z. 3-4). Wiederum scheint diese Äußerung 
zunächst nicht pädagogisch gerahmt zu sein. Außer dem Umstand, daß Frau Amann 
auf ihren Sohn zu sprechen kommt, scheint keines der zuvor erwähnten Momente päd- 
agogischen Wissens hier eine Rolle zu spielen. Doch selbst wenn man drei Jahre Kin- 
dergartenbesuch für unproblematisch und durchaus üblich hält. stolpert man über den 
angefügten Kausalsatz ("weil der is im Februar geboren"). Da Frau Amann von sich 
aus keine weiteren zusätzlichen Informationen folgen läßt, stellt sich die Frage, was 
diese kryptische Begründung bedeuten könnte. 
Aus der Erwähnung, daß der Sohn im Februar geboren wurde, kann man schließen, 
daß er zum Zeitpunkt der Einschulung, die in Bayern üblicherweise im September über 
die Bühne geht, ungefähr sechseinhalb Jahre alt sein wird. Berücksichtigt man die 
Aussage der Mutter, daß der Sohn drei Jahre den Kindergarten besuchte, bedeutet dies, 
daß der er bereits im Alter von dreieinhalb Jahren in den Kindergarten kam. Zwar wol- 
len - statistisch gesehen - "immer mehr Familien den Kindergarten möglichst schon für 
Dreijährige" (Deutscher Bundestag 1990: 97), doch für Frau Amann ist dies offensicht- 
lich nicht so selbstverständlich. Zumindest sind ihr die drei Jahre Kindergarten und der 
Eintritt in den Kindergarten im Alter von dreieinhalb eine eigene Begründung wert. 
Man könnte nun ausführliche Vermutungen darüber anstellen, welches die fraglichen 
Konstellationen und Ursachen dafür gewesen sein mögen, daß die Mutter in dem Inter- 
view diese noch einmal indirekt anspricht. Wie auch immer jedoch die Antworten aus- 
fallen mögen, es ist plausibel anzunehmen, da6 angesichts der Tatsache, daß die Mutter 
von sich aus den Kausalsatz anfügt, und der wahrscheinlichen Annahme, daß sie als 
Mutter bei der Entscheidung beteiligt war, den Sohn drei Jahre den Kindergarten besu- 
chen zu lassen, sich gleichsam hinter dieser Begründung ein pädagogisches Problem 
verbirgt. Denn anders wäre es ohne weitreichende Zusatzannahmen kaum plausibel zu 
machen, warum Frau Amann die drei Jahre überhaupt als begründungs- und in dieser 
Situation erwähnungsbediirftig betrachtet. Wissenstheoretisch formuliert: Die Tatsache, 
da0 Frau Amann den dreijährigen Kindergartenbesuch ihres Sohnes eigens begründet, 
deutet darauf hin, daß darin eine Problematik enthalten ist, die von Frau Amann päd- 
agogisch gerahmt wird. Pädagogische Rahmung bedeutet dabei, da0 der (mögliche) Be- 
ginn des Kindergartenbesuches als ein Anla0für die Eltern begriffen wurde, über die 
Angemessenheit bzw. Unangemessenheit, d.h. über die eigenen Erwartungen und An- 
sprüche in bezug auf das Kind, aber auch möglicherweise in bezug auf sich selbst, die 
vorhandenen Ressourcen und Handlungsspielräume und die möglichen Resultate für 
die Beteiligten zu entscheiden.'' Es kennzeichnet jedoch diese Passage, da0 diese Zu- 
sammenhänge nicht expliziert werden. Ganz im Gegenteil: Die gewählte Formulierung 
von Frau Amann bringt die pädagogische Rahmung geradezu zum Verschwinden, und 
allein der nachgeschobene Kausalsatz verrät etwas von den dahinter verborgenen 
Fragen - eine gleichsam paradoxe Form des Umgangs mit pädagogischem Wissen. 
Ähnlich wie die vorangegangene Sequenz ist auch die folgende Äußerung der Mutter 
auf den ersten Blick, vor allem in ihrem Zusammenhang, kaum verständlich (2.6 f.). 
Etwas unvermittelt weist sie darauf hin - so kann man die Äußerung paraphrasieren -, 
da0 die Kinder, wobei sie ihren Sohn vermutlich rniteinbezieht, im Kindergarten auch 
an vorschuliichen Förderangeboten teilnehmen. Angesichts der gewählten Formulierung 
"a bißl so Vorschule" (Z. 6 f.) muß jedoch offen bleiben, ob nur die Mutter oder auch 
der Kindergarten bzw. nur der Kindergarten diesen vorschulischen Angeboten kein 
allzu großes Gewicht einräumen: Vorschule sollte sein, aber man soll es nicht über- 
treiben. Ebenso wenig einsichtig erscheint, wie der Zusammenhang - vor allem ange- 
sichts der reihenden Konjunktion "und" - zwischen den beiden Äußerungen zu denken 
sei, zumal auch hier keine weiteren Erklärungen angeboten werden. Wie hängt das 
"bißchen" Vorschdangebot im Kindergarten mit der dreijährigen Besuchszeit und dem 
Geburistermin im Februar zusammen? Angesichts der Tatsache jedoch, da0 die Erwäh- 
nung des Kindergartens in einen unmittelbaren thematischen Zusammenhang mit den 
vorschulischen Förderangeboten gebracht wird, läßt sich die Lesart wagen, da0 der 
Kindergartenbesuch im Kontext dieses Interviews und im Horizont der Frage der Inter- 
viewerin von Frau Amann vor allem unter dem Aspekt der Vorbereitung auf die Schule 
betrachtet wird. M.a.W.: Der Kindergarten wird - zumindest in diesem Kontext - aus 
der Perspektive der Schule thematisiert und weniger als eine Institution mit einem ei- 
genständigen pädagogischen Auftrag. 
Die Dominanz des Themas »Vorbereitung auf die Schule« wird auch im folgenden 
sichtbar. Wiederum etwas überraschend kommt nun Frau Amann auf ihre eigenen Maß- 
10 An einer späteren Stelle im Interview erwähnt Frau Amann, da6 ihr Sohn Schwierigkeiten hätte, sich in 
neuen Situationen zurechtzufinden. Im Zusammenhang mit der Möglichkeit, eine Tumgruppe zu 
besuchen, sagt sie dazu: 'Ja, er kam, ja, wie alt war er denn, dreieinhalb, ja wie er in den Kindergarten 
gekommen is. Und da hab ich mir gedacht, mei, vielleicht kannst es ihm ein bißl leichter machen, wenn 
'st mit ihm sonst noch in a Turnen gehst, und bin mit ihm in ein Mutter-Kind-Tumen gegangen dann, 
ähm, daß er sich da einfach dran gewöhnt, da6 er die Sicherheit gewinnt, da6 er des Gefühl hat, er kann 
des auch schon a bißchen ..." (Amann US. 14, 2. 25 - Z. 32). 
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nahmen zu sprechen (2.7 ff.). Die Tatsache, daß auch diese in einen direkten Zusam- 
menhang ("und ansonsten") mit den Vorschulangeboten im Kindergarten gestellt wer- 
den, stützt auf der einen Seite die These, dal3 für Frau Amann die Frage nach der ange- 
messenen Vorbereitung auf die Schule und die damit einhergehenden praktischen Her- 
ausforderungen und Schwierigkeiten gleichsam unterschwellig und von vornherein mit 
dem Thema Kindergarten verknüpft sind, so daß die beiden zuvor konstatierten etwas 
abmpten Themenwechsel quasi »entschärft« wären. 
Andererseits jedoch ist mit dem Themen- und Perspektivenwechsel (vom Kindergar- 
ten auf die eigene Praxis und von der dritten zur ersten Person) ein grundlegender 
Wandel der Darstellung und des Rahmens verbunden. Dies beginnt mit der kurzen Er- 
öffnungsformel: "also ich md3 sagen" (2.8 f.). Durch das Hervorkehren des gleichsam 
inneren Zwangs, etwas sagen bzw. offenbaren zu müssen, wird die anschließende Se- 
quenz in die Nähe eines Bekenntnisses bzw. Geständnisses gerückt (vgl. auch Hahn/ 
Kapp 1987) Damit rahmt Frau Amann das folgende als Mitteilungen überpersönliche 
Evahrungen. Deren »Wahrheit« ist subjektiv, insofern auch kaum objektivier-, beleg- 
und beweisbar. Offenbart wird jedoch keine innere Überzeugung, Einsicht oder Er- 
leuchtung. Stattdessen schildert Frau Amann, wie sie ihren Sohn auf die Schule vorbe- 
reitete. 
Wamm dann aber diese bekenntnishafte Rahmung? Eine Antwort darauf könnte 
lauten, dal3 die Vorbereitung auf die Schule für Frau Amann als ein pädagogisches Pro- 
blem begriffen wird und daß gerade die damit verbundenen Unwägbarkeiten durch die 
»Flucht« in das Bekenntnis interaktionslogisch gleichsam unter Kontrolle gehalten wer- 
den sollen. Um diese Lesart nachvollziehbar werden zu lassen. ist es notwendig, die 
pädagogische Rahrnung des Problems, wie sie von Frau Amann vorgenommen wird, 
und die daraus resultierenden Unsicherheiten zu rekonstxuieren. Dabei ist aus rahmen- 
analytischer Sicht daran zu erinnern, dal3 es nicht pädagogische Fragen bzw. Themen 
als solche gibt, sondern immer nur in Kommunikationsprozesse eingebettete pädago- 
gisch gerahmte Darstellungen derselben. Methodologisch bedeutet dies, dal3 zunächst 
die Frage beantwortet werden md3, wie im vorliegenden Ausschnitt Frau Amann es 
schafft, die Vorbereitung auf die Schule so zu rahmen, dal3 sie als ein für alle Beteilig- 
ten nachvollziehbares pädagogisches Problem wahrgenommen wird, ohne es selbst als 
ein solches ausdrücklich zu definieren. 
Im Horizont der zuvor skizzierten Heuristik pädagogischen Wissens spielt zunächst 
die Erwähnung und Beschreibung des eigenen mütterlichen Handelns eine zentrale 
Rolle. Dabei fällt im vorliegenden Fall auf, daI3 dieses zuerst negativ bestimmt wird: 
Sie habe ihren Sohn nicht besonders auf die Schule vorbereitet, um es anschliessend 
als eine Reaktion auf die Fähigkeiten und Interessen des Sohnes bzw. als Resultat einer 
Reflexion ("weil ich mir gedacht hab" 2. 16) zu beschreiben. 
In ähnlicher Weise, nämlich indirekt, kommt Frau Arnann auf die sie leitenden Prin- 
zipien und Ziele zu sprechen. Weder legt sie sich eindeutig fest noch nennt sie allge- 
meine normative Orientierungen, denen sie folgt. Sieht man jedoch genauer hin, wird 
eine spezifische - immer wieder antreffbare - Form des Umgangs mit den normativen 
Aspekten pädagogischen Denkens und Handelns im Alltag sichtbar. So steht im Zen- 
trum der Darstellung von Frau Amann, daß sie ihren Sohn auf die Schule "net beson- 
ders vorbereitet" (Z. 8 f.) und - kurz danach - das Schreiben "net extrem gefördert" (2. 
15 f.) habe. Sie verweist also zunächst auf extreme, wenn man so will, prinzipielle 
bzw. radikale Möglichkeiten der Vorbereitung auf die Schule, um sie zugleich zu 
verwegen. Dagegen bleibt unausgespmhen, was sie unternommen bzw. wie sie ihren 
Sohn auf die Schule vorbereitet hat. Indem sie jedoch prinzipielle Lösungsmöglichkei- 
ten ablehnt, eröffnet sie indirekt ein ungefähres Möglichkeitsspektnim praktischen 
Handelns, ohne dies jedoch im Detail beschreiben zu müssen. Auffallend im 
vorliegenden Fall ist dabei, daß Frau Arnann nur einen Pol, nämlich die "extreme" För- 
derung, des möglichen Spektrum zurückweist. Die Alternative, auf jegliche Förderung 
zu venichten, scheint für sie kein Thema zu sein, was zugleich bedeutet, daß die 
Notwendigkeit vorschulischer Fördermaßnahmen für Frau Arnann in dieser Situation 
als fraglos gültig und in bezug auf die Interviewerin und den Interviewer als nicht wei- 
ter begrihdungsbedürftig angesehen wird. 
In analoger Weise und mit einem ähnlichen Ergebnis »begründet« Frau Arnann ihre 
Erwartungen an die zukünftige schulische Motivation ihres Sohnes. Indem sie ihre Be- 
fürchtungen angesichts drohender Langeweile in der Schule erwähnt, wird indirekt auch 
angesprochen, daß es ihr vor allem um die spätere Lembereitschaft ihres Sohnes in der 
Schule geht. Und wiederum wird nur ein Aspekt, nämlich der Verlust der Motivation 
durch eine zu intensive Förderung betont; die denkbaren Alternativen werden nicht auf- 
gegriffen. 
Der Verweis auf die drohende Langeweile in der Schule dient jedoch nicht nur der 
Vergewisserung der eigenen Prinzipien. Zugleich wird damit auch die Differenz zwi- 
schen erwünschten und möglichen nicht-erwünschten Effekten des eigenen Handelns 
reflektiert. M.a.W.: Frau Arnann macht sich Sorgen um die richtigen Wirkungen ihres 
Handelns (zu den Topoi pädagogischer Sorge vgl. Oelkers 1993). Typisch dafür ist die 
temporale Sequenzierung und die logische Verkniipfung: Die eigenen Handlungen in 
der Vergangenheit werden in einem engen kausalen Zusammenhang mit den zukünfti- 
gen Auswirkungen in der Schule gebracht." Und obwohl in der Sorge vor allem die 
Unsicherheiten bezüglich möglicherweise nicht vollständig kontrollierbarer Effekte 
bzw. möglicher Defizite in der Zukunft zum Ausdruck gebracht werden, bietet sie doch 
zugleich auch eine Reduktion der Komplexität. Es werden nicht nur enge Kausalzusam- 
menhänge unterstellt, sondern Frau Arnann deutet auch an, daß sie die drohenden Pro- 
bleme für prinzipiell vermeidbar hält. 
Schließlich sei noch festgehalten, da8 die jeweiligen Momente pädagogischen Wis- 
sens hier nicht nur implizit, sondern mehrfach explizit in einen inhaltlichen, wenn je- 
weils unterschiedlich logischen Zusammenhang ("weil", "also", "und", "aber", "wenn", 
"dann" etc.) gestellt werden. Mit Hilfe dieser Konjunktionen wird gleichsam evident 
der thematische Zusammenhang irn Sinne eines pädagogischen Verständnisses der Kon- 
11 Interessant dabei ist, was hier jedoch nicht in allen Details (2.B. in Hinblick auf die eigene elterliche 
Funktion im Verhältnis zur Schule) weiter verfolgt werden kann, da8 im h i r u m  ihrer Sorge die 
möglichen, eher mittelfristigen Auswirkungen in der Schule (sic !) stehen. Frau Amann körnte - um eine 
alternative Position wenigstens anzudeuten - auch auf dem Standpunkt stehen, da8 die Motivation der 
Kinder zu den zentralen Aufgaben der Lehrerin gehöre. 
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stellation kommunikativ konstituiert. 
Erinnert man sich bei diesem Stand der Analyse noch einmal an die Eröffnungsfor- 
mel, dann zeichnen sich nun die Zusammenhänge deutlicher ab. Was Frau Amann be- 
schteibt, ist das mit verschiedenen Unwägbarkeiten verbundene Problem, wie man 
Kinder angemessen auf die Schule vorbereitet. Kennzeichnend dafür ist - wie für fast 
alle pädagogischen Fragen -, daß es keine eindeutigen, fraglos gültigen und verbind- 
lichen Lösungen gibt und daß man nicht sicher sein kann, welche Auswirkungen das 
eigene Handeln haben wird. Zugleich ist man - vor allem als Mutter -jedoch für alles, 
was den Sohn tangiert, mehr oder weniger unmittelbar verantwortlich, und dies 
bedeutet, man steht in jeder Kommunikationssituation, in der es um pädagogische 
Themen geht, unter einem zumindest latenten Rechtfertigungszwang. in dieser Situa- 
tion, in der man die Effekte des eigenen Handelns noch nicht kennt und allgemein ver- 
bindliche Lösungsmuster nicht zur Verfügung stehen, bleibt - letztendlich - nur die 
Alternative der Dogmatisierung oder der Personalisierung. Frau Amann wählt den 
zweiten Weg. 
Im übrigen läßt sich diese Art der Rahmung des Redens über Erziehungsfragen im 
Aiitag häufiger beobachten. Sei es als Eröffnungsformel - wie hier -, als eingeschobe- 
ner Kommentar oder als abschließende Bilanzierung: Immer wieder werden pädagogi- 
sche Fragen im bekennenden Rückgriff auf die eigene Person »gelöst«. Interaktionslo- 
gisch ist mit dieser Art des Bekenntnisses bzw. der Offenbarung, persönlich gleichsam 
nicht anders zu können bzw. gekonnt zu haben, eine Art präventive Immunisierung ver- 
bunden. Wer sich derart »entblößt«, appelliert an die Bereitschaft seines Gegenübers, 
in besonderer Weise Rücksicht zu nehmen, um das eigene Gesicht wahren zu können 
(vgl. Goffman 1986). 
Jenseits davon läßt sich am vorliegenden Beispiel unter der Perspektive des Um- 
gangs mit pädagogischem Wissen noch eine weitere, immer wieder beobachtbare Form 
der Darstellung erkennen. Dazu ist es hilfreich, sich zunächst zu vergegenwärtigen, 
worüber Frau Arnann spricht: Weil ihr Sohn Thornas ein "wißbegieriges Kerlchen" sei, 
habe sie ihn nicht besonders vorbereitet, sondern nur seine Fragen beantwortet. Konkre- 
tisiert wird seine Wißbegierde durch den Hinweis, da6 er "furchtbar in der Gegend um- 
einanderrechnet" (Z. 12) und versucht ein bißchen zu schreiben (Z. 14 f.). Wichtig aber 
ist vor allem, daß Thomas in der Schule noch etwas Neues lernen soll, weil er sonst 
sich langweilen und den Faden verlieren könnte. M.a.W.: Frau Amann diskutiert die 
Probleme einer angemessenen Vorbereitung auf die Schule und die damit zusammen- 
hängenden Entscheidungs- und Handlungsprobleme nicht auf einer allgemeinen bzw. 
theoretisch-systematischen Ebene,'? sondern es wird die eigene Praxis an Hand kon- 
kreter Beispiele beschrieben. Diese dienen hier vor allem der Veranschauiichung. Der 
Vorteil dieses Vorgehens liegt auf der Hand: Da über die praktische Frage nach der an- 
12 Frau Amann kommt hier auf ein Problem zu spnxhen, dal3 in theoretisch-abstrakter Form vor allem H. 
Heckhausen in seiner Theorie der Leitungsmotivation beschrieben hat. Neben der "Erreichbarkeit des 
in der Lemsituation gestellten Leitungszieles für den individuellen Schüler", "den A d i  von Aufgaben" 
nennt H. Heckhausen als dritte situationsabhängige "Anregungsvariable" für die Aktivienmg überdauern- 
der Leistungsmotivation "den Neuigkeitsgehalt eines dargebotenen Lernstoffes" (1972: 195 ff.). 
gemessenen Vorbereitung auf die Schule ohnehin keine allgemeingültige Verständigung 
möglich ist, bietet die Konzentration auf das jeweils Besondere die Chance, wenigstens 
im Einzelfall vorläufige Lösungen finden und das eigene Prinzip exemplarisch demon- 
strieren zu können.13 
Versucht man die bisherigen Ergebnisse zusammenzufassen, schält sich für die letz- 
te Sequenz vorläufig eine Form des Umgangs mit pädagogischem Wissen heraus, die 
vor allem durch folgende - im übrigen in pädagogischen Kommunikationen immer wie- 
der zu beobachtende - Charakteristika gekennzeichnet ist: 
- Eröffnung eines ungefähren Handlungsspielraumes und indirekte Vergewisserung des 
eigenen normativen Fundaments durch explizite Negation extremer, übertriebener, 
prinzipieller Handlungsstrategien und Positionen; 
- Veranschaulichung abstrakter Prinzipien in Form exemplarischer Geschichten bzw. 
Sachverhaltsdarstellungen; 
- Versuch der Kontrolle der Kontingenzen und Ambivalenzen des eigenen Handelns 
und Denkens durch besorgte, kalkulierende und reflexive Antizipation möglicher Ef- 
fekte; 
- Imagewahrung - im Sinne E. Goffmans (1986) - durch Rahmung der pädagogischen 
Themen als persönliche Erfahrungen. 
Man könnte nun damit beginnen, sich den Kopf zu zerbrechen, was dies alles einerseits 
noch mit E. Goffmans Rahmen-Analyse und andererseits mit den etablierten For- 
schungsinteressen, Verfahren und Standards rekonstruktiver Sozialforschung zu tun hat 
Eine, wenn auch strenge Vertreter der reinen Lehre wenig befriedigende, Entgegnung 
darauf könnte auf die bislang weitgehend vernachlässigte wissenssoziologische Frage 
hinweisen, wie Akteure im Alltag situativ mit Wissen bzw. mit spez@ichen Wissens- 
formen umgehen (vgl. dazu ReichertzISchröer 1994), und die daraus resultierende Auf- 
gabe, dafür mit sozialwissenschaftlich-empirischen Mitteln Antworten zu suchen. 
M.a.W.: es geht um eine erste Annäherung an bisher weitgehend dunkle Aspekte der 
gesellschaftlichen Produktion und Reproduktion, Organisation und Verwendung 
gesellschaftlichen Wissens bzw. genauer: spezifischer Wissensformen auf Seiten der 
handelnden Akteure. 
Nichtsdestoweniger sind, läßt man die auch anderenorts noch weitgehend unge- 
13 "Die Veranschaulichung ist hier kein Notbehelf, keine bloß »indirekte« Art der ~edeutun&erfassung, 
so als meinte das Wort an sich einen begrifflich klar umgrenzbaren Sachverhalt, zu dessen Eruierung 
man wegen der zunächst unpräzisen Wortbedeutung auf Beispiele als bloß vorläufige Mittel angewiesen 
wäre. Das Wort hat keinen solchen immanenten Maßstab eindeutiger Begrifflichkeit. Die 
»Unbestimmtheit« der Wortbedeutung ist keine Ungenauigkeit; denn das in den Verwendungungen 
jeweils Gemeinte ist unmißverständlich. So gewiß a h  Beispiele immer über sich hinausweisen: Man 
verständigt (sich, Einfügung C.L.) an Hand von Beispielen vonüglich über solches »Allgemeine«, das 
exakt weder bestimmt noch bestimmbar ist" (Buck 1989: 138). Zum Konzept exemplarischer Geschichten 
im Zusammenhang mit kommunikativen Gattungen vgl. ausführlich A. Keppler 1988. 
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klärten Fragen rekonstruktiver Sozialforschung einmal außer Achtt4. im Kontext 
des hier vorgestellten Konzeptes selbstverständlich noch eine Reihe von Problemen 
zu lösen und zu diskutieren, von denen hier nur drei zentrale herausgegriffen 
werden sollen: 
- Erstens: Die zuvor kurz gestreifte Debatte um die Frage, welcher theoretischen Ecke 
denn E. Goffman nun zuzuschlagen sei, hat bereits angedeutet. dal3 es weiteren Kiä- 
rungsbedarf im Hinblick auf eine (wissens-)theoretische Reformuliexung und Bestirn- 
mung des Gegenstandes gibt. Dies gilt primär für das Rahrnenkonzept selbst, den 
Wissensbegriff und das zugrundeliegende Subjekt- und Handlung~rnodell,'~ aber 
auch in bezug auf die, das methodische Vorgehen begründende, Theorie der Inter- 
pretation. 
- Zweitens wurde zuvor argumentiert, daß ein Vorteil des Rahmen-Konzeptes darin 
zu sehen ist, daJ3 es eher als andere vergleichbare Konzepte die Vielschichtigkeit, 
aber auch die Bruchstückhaftigkeit und Flüchtigkeit des in sozialen Situationen in 
Anspruch genommenen Wissens und den Umgang damit mikroanalytisch 
»zugänglich« machen kam. Doch schon das k m  Beispiel hat angedeutet, daß 
dabei in spezifischer Weise das traditionelle Subjektmodell seine Konturen verliert. 
Was sich abzeichnet, ist ein in flüchtigen, schnell aufeinanderfolgenden Kon- 
stellationen agierendes Wesen, 
"das weder in Natur noch in Kulturfraglos eingebettet, vielmehr auf Interpretation und Präsentation 
angewiesen, gegenüber jeder Erfahrung onentierungsbedürftig und ständig in der Realisiemg seiner 
Situationsdefinition gefährdet ist" (Hitzler 1992: 457). 
Und statt eines souverän handelnden Subjektes werden empirisch vielschichtige, in 
sich verschachtelte Situationen mit nicht immer eindeutig identifizierbaren Anfängen 
und ohne markante Endpunkte, kurz "ein schnell wechselnder Strom verschieden ge- 
rahmter Abschnitte" (Goffman 1977: 584) und heterogener Umgangsformen mit 
Wissen sichtbar. Im Kern führt dies zu einer Radikalisierung der Frage, was jeweils 
der Fall ist. Denn während üblicherweise davon ausgegangen wird, daß den un- 
tersuchten, gleichsam natürlich gegebenen Analyseeinheiten, seien es Individuen, 
Kollektive oder Situationen bzw. Settings aller Art, eine Stmktur zugrundeliegt, muß 
hier auf eine derart starke Identitätsprärnisse verzichtet werden. Dem wenn man die 
Welt aus der Perspektive E. Goffmans betrachtet, kommen zunächst nicht die Ein- 
14 Dazu gehören das noch immer offene Problem der Gütelaiterien, die Frage der Generalisierung und der 
Ökonomie von Fallanalysen, die Schwierigkeiten der Darstellbarkeit von Analy Sen, der Stellenwert 
selbsterzeugter Protokolle u.a. (vgl. LüdersIReichertz 1986: 96 ff). 
15 Vgl. dazu als hilfreiche Anregungen die Beiträge von R. Hitzler (1992), M. Wehrspaun (1989) und aus 
den Sammelbänden von R Hettlage und K. Lenz (19911, J. Ditton (19801, P. Drew und A. Wootton 
(1988) und St. Riggins (1990). 
heiten, sondern die mühsam aufrechterhaltenen und brüchigen Selbstdarstellungen, 
die flüchtigen Situationen und die serielle Struktur des Sozialen zum Vorschein (vgl. 
Bude 1988; Hettlage 1991: 98 ff; Hitzler 1992). Der Fall sind also hier Situationen 
und Begegnungen. Wie unter diesen Bedingungen Identität und Einheitserfahrung 
möglich ist bzw. empirisch realisiert wird, ist eine zweite, empirisch und theoretisch 
zu beantwortende Frage. 
Schließlich hat drittens das oben analysierte empirische Beispiel auch anklingen las- 
sen, da6 das Konzept Umgangsfomen mit Wissen noch auf wackeligen Beinen 
steht. Vor allem ist klärungsbedürftig, in welchem Verhältnis Wissens- und Um- 
gangsformen stehen. Daneben bedarf es - mit Hilfe vergleichender und typologisie- 
render Analysen - einer weiteren Präzisierung des Konzeptes: Welches sind die we- 
sentlichen Charakteristika für den Umgang mit pädagogischem Wissen, welche Mo- 
mente sind eher kontingent? Und zuletzt: lassen sich typische Umgangsformen, 2.B. 
für einzelne Individuen, Milieus oder Problernkonstellationen, beobachten? 
Es wäre verwegen, angesichts der vorgestellten Überlegungen von einer Methodologie 
der Rahrnenanalyse zu sprechen. De facto sind sie nicht mehr als ein erster tastender 
und neugieriger Versuch, konzeptionelles und empirisches Neuland zu betreten, der 
weiterer empirischer Erfahrungen und Systematisierungen bedarf. 
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